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I. PROBLÉMATIQUE ET QUESTIONS DE RECHERCHE 
I. 1. Problématique : La mémorisation dans l’enseignement  
Après plusieurs années d’expérience d’enseignement dans une école de transition et de 
perfectionnement scolaire de la région vaudoise, nous avons pu constater des problèmes de 
compréhension et de mémorisation de termes scientifiques parmi nos élèves. Ces termes 
présentent un obstacle à l’apprentissage et peuvent décourager certains élèves. Il en résulte 
alors un manque de motivation et, par manque de sens à l’apprentissage et d’appropriation, un 
rejet de la discipline. De plus, nous avons pris conscience que, dans la pratique scolaire 
d’enseignement de la biologie, nous ne mettions pas assez l’accent sur le problème de 
mémorisation de ces mots. De nombreux élèves de notre école présentent des problèmes 
d’apprentissage et des lacunes scolaires. Nous avons observé qu’ils manquent souvent de 
stratégies pour la mémorisation des termes scientifiques, pourtant nécessaires. En effet, il est 
difficile de comprendre les différents concepts et leur fonctionnement sans passer par 
l’apprentissage de ces mots. Le but de notre travail est de déterminer les conditions optimales 
de mémorisation de termes scientifiques dans un environnement réel d’enseignement. En 
effet, la grande majorité des études sur la mémoire se déroulent en laboratoire, dans un 
environnement parfaitement contrôlé et isolé. Les sujets, souvent étudiants en psychologie ne 
présentant pas particulièrement de troubles d’apprentissage, effectuent les expériences seuls 
ou par petits groupes, ce qui permet de réduire au maximum les variables parasites. Or, en 
condition réelle d’enseignement, les sujets sont en groupe d’une vingtaine d’élèves, certains 
présentent des difficultés d’apprentissage, d’attention, de concentration ou des lacunes 
scolaires. Il est alors impossible de réduire un grand de variables parasites. Nous nous 
sommes intéressés à la possibilité de transposer les résultats des études menées en laboratoire 
en condition réelle d’enseignement. Ces résultats, particulièrement intéressants 
pédagogiquement, peuvent avoir des répercussions conséquentes sur notre méthode 
d’enseignement et sur les tâches proposées aux élèves.  
Deux points nous paraissaient particulièrement intéressants pour cette étude. D’une part la 
méthodologie de Karpicke et Roediger (2006) (cf. point II. 2), mesurant l’effet de l’action de 
récupération, ce rappel volontaire des connaissances mémorisées, semble pertinente dans la 
manière de guider l’apprentissage des élèves. Certains n’utilisent peut-être pas la méthode 
adéquate pour mémoriser les termes inconnus ou ont de fausses idées sur la manière de 
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mémoriser des informations. Les résultats d’une étude à laquelle ils ont participé peuvent être 
plus convaincants pour les aiguiller sur une méthode d’apprentissage efficace. Si les résultats 
de cette étude sont confirmés en condition d’enseignement, l’adaptation de nos pratiques 
d’enseignement en conséquence prend encore plus d’importance. Le deuxième point est 
l’importance de l’utilisation de stratégies dans l’apprentissage de termes inconnus. 
L’enseignement actuel est essentiellement basé sur le « savoir » mais très peu sur le 
« apprendre », les stratégies d’apprentissages ne nous semble pas suffisamment exposées et 
entraînées. Si les stratégies d’apprentissage et de mémorisation montrent plus d’efficacité, 
elles pourront être enseignées aux élèves et améliorer ainsi leurs performances scolaires. Une 
fois encore, nos pratiques d’enseignements pourraient être largement orientées en fonctions 
des résultats obtenus. En s’inspirant de Schneider et Sodian (1997), nous espérons pouvoir 
obtenir un effet rapide dans l’acquisition de ces stratégies. Toutefois, selon l’étude de Miller 
et al. (1991), nous pouvons nous attendre à ce que les élèves qui viennent d’apprendre des 
nouvelles stratégies ne mémorisent pas mieux que ceux qui ne les utilisent toujours pas après 
le processus d’instruction. 
I. 2. Questions de recherche :  
Dans ce travail, nous désirons étudier plus particulièrement la pertinence théorique de  
l’efficacité de la mémoire dans un cadre réel d’une classe des élèves. Nous retiendrons deux 
questions :  
L’efficacité de l’action de récupération sur l’apprentissage de termes inconnus peut-elle être 
reproduite en condition réelle d’enseignement ? 
L’utilisation d’une stratégie d’association lors d’un apprentissage peut-elle améliorer la 
mémorisation à long terme en conditions réelles d’enseignement ? 
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II. INTRODUCTION 
II. 1. La mémoire 
Le terme mémoire a été souvent adopté comme synonyme d’apprentissage. Mais, quelle est la 
différence entre mémoire et apprentissage ? Pour prendre une définition simple, 
« l’apprentissage est l’acquisition de nouvelles informations ou connaissances, et la mémoire 
correspond à la rétention de l’information acquise » (Bear, Connors & Paradiso, 1996, p. 
516). La mémoire est aussi habituellement définie comme étant « la faculté d'enregistrer, de 
conserver et de faire revenir consciemment, partiellement ou totalement, de façon véridique 
ou erronée, quelque chose que l’on a appris précédemment » (Tiberghien, 1998, p. 255). Cette 
accumulation des informations et des souvenirs est, d’un point de vue biologique, due à des 
modifications au niveau neuronal grâce à la plasticité du cerveau. Si cette définition est 
exacte, elle n’est est que partiellement complète car la mémoire n’est pas un construit unitaire 
mais plutôt un ensemble de mémoires. Il est donc préférable de parler de « mémoires ». De 
même, la fonction de la mémoire ne réside uniquement pas dans le fait de réactiver le passé 
mais aussi de détecter la nouveauté et permettre de nouvelles acquisitions (Piaget & Inhelder, 
1968).  
Au niveau historique, on peut déceler trois périodes principales de l’étude de la mémoire. Une 
première, à la fin du XIXème siècle, où la mémoire est un objet d’étude important au même 
niveau que l’intelligence et plus important que l’apprentissage. C’est à cette époque que 
James (1890), établit une distinction entre une mémoire qu’il appelle primaire et une mémoire 
secondaire. Alors que la mémoire primaire s’occupe des événements conscients, la mémoire 
secondaire est constituée de souvenirs qui ont été anciennement présents mais qui ne font pas 
partie de notre instant présent. La deuxième période prend place après le behaviorisme, où 
l’intérêt est plus centré sur les phénomènes d’apprentissage (Tiberghien & Lecocq, 1983). La 
troisième période, qui se déroule après la fin de la seconde guerre mondiale, accueille un fort 
et rapide intérêt à nouveau pour l’étude la mémoire (Tiberghien & Lecocq, 1983). Les 
psychologues se sont, depuis ce moment, beaucoup intéressés à la mémoire. Ces études 
extensives ont permit d’établir plusieurs manières de distinguer les différents types de 
mémoires. Une manière classique de procéder est de faire une distinction entre mémoire 
déclarative ou explicite, pour tout stockage de faits et événements, et mémoire non 
déclarative, aussi appelée implicite ou procédurale, faisant référence à l’apprentissage des 
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habilités motrices ou de comportement, comme apprendre à jouer du piano ou lancer une 
balle par exemple.  
Les travaux de recherches que le psychologue canadien Endel Tulving, une des personnes de 
référence dans le domaine, a mené tout au long de sa vie nous ont permis de mieux connaître 
l’organisation et le fonctionnement de notre mémoire. Voici sa vision sur la mémoire : « Nous 
parlons de systèmes de mémoire pour insister sur leur grande complexité. Ils résultent de 
l’assemblage d’une multitude de mécanismes neuronaux et de processus mentaux. Tous les 
systèmes de mémoire sont des sous-systèmes de l’ensemble « cerveau-esprit », qui est lui-
même le plus complexe de tous les systèmes que nous connaissons » (Théodule, 2009). Cette 
conception multi-systémique de la mémoire est admise aujourd’hui par la majorité des auteurs 
(Eustache & Desgranges, 2008). Tulving (1995) proposa un modèle d’organisation de la 
mémoire fondé en cinq systèmes: mémoire perceptive ou sensorielle, mémoire épisodique, 
mémoire de travail, mémoire sémantique et mémoire procédurale. Il propose par la suite 
regrouper dans une même catégorie les trois types de mémoire à long terme, à savoir la 
mémoire procédurale, la mémoire sémantique et la mémoire épisodique, qui stockent des 
informations sur des durées prolongées (Tulving, 2002).  
II.1.1. Mémoire sensorielle 
La mémoire sensorielle est l’aptitude à garder un élément en mémoire pour une durée entre 
200 millisecondes et trois secondes grâce aux perceptions des organes sensoriels. Elle 
constitue la phase initiale de développement du processus de l’attention. Il est ainsi possible 
de se souvenir de ce que l’on a vu, touché, dit, entendu, etc. Cette mémoire a une grande 
capacité à traiter des informations pour une durée très courte. 
II.1.2. Mémoire à court terme et mémoire de travail 
La mémoire à court terme traite les informations et en stocke une partie dans la mémoire à 
long terme. Elle est donc de capacité limitée. Brown (1958) ainsi que Peterson et Peterson 
(1959) ont pu démontré que tout ce qui est conservé en mémoire en moins d’une minute est 
souvent oublié. Suite à l’article de Miller (1956), la mémoire à court terme est souvent 
considérée comme pouvant traiter entre cinq et neuf éléments d’information chez l’adulte. Au 
niveau de la durée, la mémoire à court terme est aussi limitée, à environs 20 secondes. La 
mémoire à court terme est donc la capacité à maintenir et à restituer cette information de 
manière temporaire mais passive, c’est-à-dire, sans devoir faire une autre activité cognitive en 
même temps. Au contraire, la mémoire de travail est la capacité de maintenir des information 
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de manière temporaire et active, c’est-à-dire, pendant la réalisation d’une activité cognitive 
complexe (Baddeley, 1993). Un modèle de référence pour expliquer le fonctionnement de la 
mémoire de travail est le modèle tripartite de la mémoire de travail de Baddeley & Hitch 
(1974). Selon ce modèle, la mémoire de travail est constituée de différentes composantes qui 
permettent la compréhension et la représentation mentale de notre entourage, la rétention des 
informations de notre expérience passée immédiate, ainsi que le soutien à l’acquisition de 
nouvelles connaissances et la résolution de problèmes. Il ajoute par la suite une quatrième 
composante de mémoire de travail à long terme (Baddeley, 2000) (Figure 1) : 
• La boucle phonologique : composante traitant l’information verbale.  
• Le calepin visuo-spatial : composante traitant les informations visuelles.  
• L’administrateur central : composante de contrôle et coordination pour intégrer les 
deux informations précitées et les mettre en relation avec les connaissances de la 
mémoire à long terme. 
• Le buffer épisodique : mémoire de travail à long terme qui facilite les échanges entre 
l’administrateur central et la mémoire à long terme et établit un lien entre les 
informations visuelles et auditives. 
 
Figure 1 :  Le modèle de la mémoire de travail (Baddeley, 2000). 
Le buffer épisodique (mémoire de travail à long terme) facilite les échanges entre les deux 
composants (boucle et calepin) et la mémoire à long terme, permettant aux informations 
nécessaires pour réaliser une tâche de rester disponibles pendant quelques minutes ou de 
comparer une nouvelle information avec une autre stocké dans la mémoire à long terme. Ce 
modèle permet de comprendre le fonctionnement de notre mémoire de travail lors de tâches 
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simultanées. L’exemple le plus classique de la mémoire de travail est celui d’un objet égaré 
que l’on recherche en évitant les endroits où l’on sait pertinemment qu’il ne sera pas. C’est 
aussi la mémoire que l’on utilise quand on lit, ou quand on compose un numéro de téléphone 
qui nous est donné oralement. La mémoire de travail permet donc de conserver 
temporairement des données sans se laisser distraire tout en exerçant une autre activité. Elle 
nous permet ainsi de maintenir les informations accessibles et manipulables pour réaliser une 
variété de tâches cognitives. Cowan (1988) propose un modèle de mémoire de travail avec 
une structure unique composée par des unités très fortement connectées entre elles. Dans son 
modèle, il n’y a pas des structures de contrôle. L’importance de la mémoire de travail en 
relation avec l’intelligence a été prouvée grâce à des études ayant démontré que la mémoire 
de travail explique une grande partie de la variance du facteur d’intelligence fluide (Conway, 
Cowan, Bunting, Therriault & Minkoff, 2002 ; Engle, Tuhoski, Laughlin & Conway, 1999). 
L'intelligence fluide et l'intelligence cristallisée sont les deux facteurs que Cattell (1963) 
décrit comme formant l'intelligence générale. Il définit l'intelligence fluide comme le 
raisonnement et le traitement d’informations complexes et l'intelligence cristallisée comme 
l'apprentissage, les connaissances et les compétences acquises sur une durée de vie. On 
pourrait donc imaginer qu’un être humain ayant une capacité de mémoire de travail 
importante peut mieux raisonner et réaliser certaines tâches impossibles chez les personnes à 
la mémoire de travail plus faible. 
II.1.3. Mémoire à long terme  
La mémoire à long terme résulte d’un stockage durable d’informations dans certaines zones 
du cerveau. Elle peut être subdivisée en mémoires épisodique, sémantique et procédurale.  
Mémoires sémantique et épisodique 
Le concept de mémoire sémantique est né pour la première fois grâce au travail de Quillian 
(1968). A l’origine, Quillian voulait construire un modèle pour comprendre le langage avec 
un programme informatique. À partir de ce modèle, il s’est posé la question de l’organisation 
des concepts dans la mémoire. Avec l’aide de Collins, ils ont crée un modèle hiérarchique de 
la mémoire sémantique avec des mots et concepts du langage liés entre eux sous forme d’un 
réseau de nœuds (Collins & Quillian, 1969). Tulving (1972) fait une distinction pour la 
première fois entre mémoire sémantique et mémoire épisodique. Il propose quelques années 
plus tard qu’il s’agisse même de deux systèmes de la mémoire qui fonctionnent de manière 
indépendante (Tulving, 1983). Il affirme que « la mémoire épisodique est un système qui 
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reçoit information sur des épisodes ou évènements datés dans le temps tandis que la mémoire 
sémantique est la mémoire nécessaire pour le langage » (Tulving, 1983, p. 223). Il définit la 
mémoire sémantique comme un ensemble de connaissances générales sur le monde (lieux, 
mots, objets, personnes), hors du contexte spatial et temporel d’acquisition (Tulving, 1985). 
On se rappelle de l’information mais on n’a pas conscience de son origine. La mémoire 
sémantique repose donc sur un enregistrement de connaissances culturelles, générales et 
personnelles qu’un individu peut faire émerger consciemment. Ainsi le seul fait qu'un homme 
ait marché sur la lune peut avoir été en rapport avec notre propre vie, mais est stocké comme 
élément du savoir. L’adresse de l’habitation de notre enfance ou le fait de savoir que Paris est 
la capitale de la France, sont autant d’autres exemples de la mémoire sémantique. Mais la 
mémoire sémantique n’est pas uniquement un ensemble de faits et de significations. On inclut 
aussi dans ce type de mémoire des concepts concrets et abstraits, leurs différentes 
caractéristiques ainsi que les relations entre eux (Laatu, 2003). Citons par exemple les 
concepts « maison » ou « chien » et leurs caractéristiques comme « la maison peut être fait de 
bois » ou « le chien peut mordre » ainsi que les relations entre ces deux concepts comme « les 
chiens habitent parfois dans une maison ». Fonctionnant par des concepts objectifs, on peut 
considérer la mémoire sémantique plus solide et plus fiable que le mémoire épisodique. 
Les souvenirs personnels datés et localisés sont stockés avec la mémoire épisodique. Il s’agit 
d’épisodes de notre vie ou de notre environnement qui ont été stockés et placés dans leur 
contexte comme la date ou le lieu, ainsi que d’autres aspects de l’environnement où s’est 
déroulé l’action. La mémoire épisodique nous permet de construire notre identité grâce au 
réservoir de nos souvenirs. Elle est unique et personnelle, et ne peut par conséquent être 
partagée. Le caractère subjectif de ce type de mémoire le différencie clairement de la 
mémoire sémantique. Au début de la découverte de la mémoire épisodique, les recherches se 
centraient sur la question de « quoi » l’on se rappelle. Les questions « quand » ou « où » n’ont 
été abordées par les investigateurs que quelques années plus tard (Tulving, 2002). Rosenbaum 
et al. (2005) rapportent une étude clinique d'un patient qui, ayant eu quelques années plus tôt 
un accident de la route, était dès lors incapable de se remémorer un évènement précis de sa 
vie. Il gardait par contre le souvenir des connaissances générales, mais avait perdu celui des 
épisodes précis de sa vie. Cette étude aide à mieux comprendre l’existence de cette 
différentiation entre mémoire sémantique et mémoire épisodique. Cette habilité de se rappeler 
des faits du passé est propre aux humains selon Tulving (1972). Une étude récente de Martin-
Ordas, Bernsten et Call (2013) contredit Tulving dans cet aspect. Cette étude, qui évalue 
10 
expérimentalement la mémoire épisodique, a montré que chimpanzés et orangs-outans ont la 
faculté de se rappeler des évènements pour effectuer de tâches simples de comportement 
survenues jusqu’à 3 ans plus tôt. 
Mémoire épisodique versus mémoire autobiographique 
Le concept de mémoire épisodique de Tulving (1995) est confronté au modèle de mémoire 
autobiographique de Conway (2005), qui considère la mémoire épisodique comme une partie 
de ce qu’il appelle la mémoire autobiographique. Contrairement à Tulving, Conway considère 
un souvenir autobiographique n’impliquant pas uniquement la mémoire épisodique mais aussi 
la mémoire sémantique (Conway, 2005). La mémoire autobiographique est constituée, certes, 
de la mémoire épisodique, c'est-à-dire, de souvenirs des événements passés, comme le 
souvenir d'une réunion de famille, ou de la première fois que l’on a conduit une voiture mais 
aussi de la mémoire sémantique, qui concerne un savoir général sur sa propre vie. Les noms 
de camarades de classe, sa couleur ou son plat préféré seraient des exemples de la composante 
sémantique de la mémoire autobiographique.  
Mémoire procédurale 
La mémoire procédurale n’est pas accessible à la conscience contrairement aux mémoires 
sémantiques et épisodiques. Il s’agit de souvenances qui concernent des associations motrices 
et des savoirs faire. Ces gestes sont appris grâce à leur répétition, puis stockés dans la 
mémoire procédurale à long terme. Elle ne nécessite pas un rappel conscient de 
l’apprentissage des gestes. Par exemple, jouer d’un instrument, marcher ou tenir un stylo sont 
des actions gérées par la mémoire procédurale.  
Pour mieux comprendre les différences entre ces trois sous-types de mémoire à long terme, on 
peut se référer à la théorie décrite par Tulving (2003). À titre d’exemple, la Figure 2 explique 
de manière graphique cette distinction (Laurila, 2007). Selon le schéma ci-dessous, faire du 
vélo fait intervenir nos trois types de mémoire à long terme. La mémoire procédurale, que 
Tulving décrit comme « consciente sans savoir », intervient lors du maintien en équilibre. On 
n’a pas conscience de se maintenir en équilibre, mais notre inconscient se remémore le 
comportement à adopter. Dans le cas de la mémoire sémantique, le processus de mémoire est 
conscient. On est capables, par exemple, de lier le fait de faire du vélo avec des objets comme 
un casque ou d’associer que l’été est la période de l’année propice à faire du vélo. Mais la 
mémoire sémantique n’est pas liée à nos souvenirs. Cela est la partie qui correspond à la 
mémoire épisodique. La mémoire épisodique, comme expliqué précédemment, est nécessaire 
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pour se rappeler de nos expériences personnelles passées. Dans le cas du vélo, on pourrait se 
rappeler par exemple de notre dernier itinéraire ou de l’endroit et de la date de l’achat notre 
vélo favori. 
 
Figure 2 :  Interdépendance des trois différents types de mémoire selon la théorie présentée 
par Tulving (2003) (traduit de Laurila (2007)) 
Pour finir, la fiabilité de la mémoire à long terme n’est pas assurée. Selon Loftus et Hoffman 
(1989), le témoignage qui s’appuie sur la vision d’évènements est souvent peu fiable, et de 
faux souvenirs durables et parfois définitifs peuvent être provoqués par des informations ou 
suggestions données par d’autres personnes chez près de 25% des individus. La mémoire à 
long terme stocke une copie des informations perçues et/ou manipulées car elle les interprète, 
les recompose, les réorganise, et fabrique même de faux souvenirs. 
II. 2. Mémorisation 
Nous disposons tous donc de ces différentes formes de mémoire, mais comment faisons-nous 
pour mémoriser ? Un facteur favorisant la mémorisation est le temps d’espacement entre les 
phases de répétition pendant l’apprentissage. Il est connu que c'est en se remémorant une 
information plusieurs fois et en laissant du temps s'écouler entre chaque répétition, que celle-
ci s'ancre plus profondément dans la mémoire (Dempster, 1988 ; Reynolds & Glaser, 1964). Il 
est communément admis que le meilleur ratio entre mémorisation et temps effectif passé à 
mémoriser est obtenu en espaçant progressivement les phases de remémoration. Cela a été 
mis en évidence par Ebbinghaus (1885/1962) durant le XIXe siècle. Il est aussi possible 
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d'entraîner notre mémoire avec des techniques comme la relecture ou la réécriture. Cependant, 
une étude nous apprend qu’il est encore meilleur d’utiliser d’autres techniques comme 
s’entrainer à retrouver ces informations dans notre mémoire (Karpicke & Roediger, 2006). 
Les auteurs ont démontré que susciter un rappel volontaire des connaissances est plus efficace 
qu'utiliser des méthodes d'études élaboratrices. En application pédagogique, cela laisse 
espérer de meilleurs résultats avec des rappels espacés simples qu'avec un cours donné en une 
fois, aussi participatif soit-il. Karpicke et Roediger (2006) ont testé l’efficacité de la mémoire 
en soumettant trois groupes de sujets dans des conditions différentes de phases d’étude (S 
pour study) et de restitution des mots mémorisés (T pour test). Chacune de ces phases se 
déroulaient sur une durée de sept minutes. 
• Le premier groupe (SSSS) a étudié une liste de mots 4 fois de suite, soit 28 minutes au 
total, sans restitution. 
• Le deuxième groupe (SSST) a étudié la même liste de mots 3 fois de suite, donc 21 
minutes d’étude, et a restitué la liste une fois durant 7 minutes, soit un total de 28 
minutes. 
• Le troisième groupe (STTT) a fait une seule phase d’étude de 7 minutes suivie de 3 
phases de restitution de 7 minutes chacune, soit 28 minutes. 
Les trois groupes sont testés sur la mémorisation de ces mots une semaine plus tard. Les 
meilleurs résultats de restitution de mots correspondent au groupe STTT. Le fait d’étudier 7 
minutes et tester la mémoire pendant 21 minutes donne un score beaucoup plus élevé que 
d’étudier pendant 28 minutes. Karpicke et Roediger (2006) ont donc démontré grâce à cette 
étude que les meilleures rétentions à long terme sont obtenues avec des phases de test plus 
nombreuses, et non des phases d’étude plus longues. L’efficacité dans l’apprentissage grâce à 
la pratique de la récupération de l’information a également été démontrée en comparaison à 
l’apprentissage par cartographie conceptuelle (Karpicke & Blunt, 2011). Se souvenir, c’est 
donc reconstruire l’information pour l’amener à notre conscience. Étudier serait alors 
s’entraîner à reconstruire l’information, et pas uniquement stocker l’information.  
II. 3. Stratégies de mémorisation 
Plusieurs études scientifiques confirment qu’il existe un lien entre stratégies d’apprentissage 
utilisées par les apprenants et la qualité de leurs performances. Par exemple, Ringel et 
Springer (1980) montrent que l’apprentissage des stratégies de mémorisation améliore les 
performances des élèves au niveau de la mémoire. Certaines études montrent que « les 
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étudiants forts utilisent davantage de stratégies d’apprentissage que les étudiants 
faibles »  ( Boulet , Savoie-Zajc & Chevrier , 1996, p. 5 ; Gagné, 1985; Pressley, Borokowski & 
O'Sullivan, 1984). D’autres ont aussi conclu que « les étudiants forts utilisent efficacement 
certaines stratégies d’apprentissage, alors que les étudiants faibles en font une utilisation 
inappropriée et inefficace, ou encore n’en utilisent aucune » ( Boulet , Savoie-Zajc & Chevrier , 
1996, p. 5 ; Tessmer & Jonassen, 1988). D’autres études ont montré qu’il existe différentes 
phases dans le développement des stratégies d’apprentissage (Miller, Seier, Probert & Aloise, 
1991) et qu’il y a une amélioration dans l’usage des stratégies de mémorisation durant 
l’adolescence (Schneider & Pressley, 1997). Pendant ces phases d’acquisition des stratégies, 
les enfants qui utilisent les stratégies qu’ils viennent d’apprendre par instruction d’une autre 
personne n’ont pas des meilleurs résultats que ceux qui utilisent des stratégies de manière 
spontanée (Miller et al., 1991). Bien que ces études suggèrent que les stratégies de 
mémorisation sont acquises de manière graduelle depuis l’école enfantine jusqu’à l’âge 
adulte, il a été démontré que ces stratégies peuvent être acquises soudainement (Schneider & 
Sodian, 1999). Le développement des stratégies de la part des enfants est très varié et ils 
peuvent aussi utiliser différentes stratégies en même temps (Coyle & Bjorklund, 1997), ce qui 
permet d’avoir des résultats plus performants que dans le cas d’utilisation d’une seule 
stratégie.  Les stratégies d’apprentissage peuvent être très variées. Par exemple, 
l’apprentissage d’une liste de termes avec une stratégie de hiérarchie en classant les mots par 
catégories, permet d’améliorer considérablement la mémorisation (Wittrock & Carter, 1975). 
De même, les stratégies mnémotechniques, qui transforment le matériel difficile à mémoriser 
en un matériel plus mémorisable (Levin, 1993), donnent des résultats particulièrement 
pertinents (Scruggs & Mastropieri, 1990, 2000). Citons par exemple la création d’associations 
mnémotechniques entre deux termes à apprendre permettant une meilleure mémorisation que 
l’apprentissage par cœur (Garten & Blick, 1974) ou encore la méthode mnémotechnique des 
mots-clés, mettant en relation deux termes par image graphique ou mentale (Mastropieri, 




IV. 1. Caractéristiques 
Notre expérience vise à vérifier si les méthodes de récupération et d’association 
mnémotechnique peuvent influer la mémorisation des termes scientifiques utilisés dans les 
cours de sciences (biologie). Cette étude pourrait permettre de transposer les résultats 
d’études psychologiques académiques réalisées en laboratoire dans les conditions réelles 
d’enseignement selon une méthode expérimentale avec démarche hypothético-déductive. Il 
s’agit pour les sujets de mémoriser des mots pour la plupart inconnus. Cette expérience porte 
alors principalement sur la mémoire à long terme et particulièrement sur la mémoire 
épisodique. En effet, la mémorisation de ces termes sera définie dans son contexte et donc 
relative à un épisode personnel. Une fois le terme approprié, il pourra alors passer dans la 
mémoire sémantique. 
IV. 2. Sujets 
Un total de 45 élèves (42 filles, 3 garçons) dans le secteur santé d’une école de transition 
vaudoise a participé à ce projet. Au début de l’expérience, les sujets ont un âge moyen de 16,1 
ans (écart-type 0,75). L’expérience est effectuée huit fois, utilisant deux modalités 
d’apprentissage, avant et après l’introduction de stratégies d’apprentissage, soit quatre 
conditions expérimentales différentes. Un total théorique de 90 sujets participent alors à 
chacune des conditions expérimentales. En raison de leurs nombreux stages et jours 
d’absence, aucune tâche n’a cependant jamais été réalisée par la totalité des sujets.  
IV. 3. Méthode 
Les sujets doivent mémoriser 8 listes de 10 paires de mots couplant un terme scientifique avec 
un mot courant généralement connu (Annexes 1 à 8). Les mots appariés ont, dans la plupart 
des cas, des liens fonctionnels. Pour exemple, le mot « mitochondrie » est en lien avec le mot 
« énergie », les mitochondries étant les organites cellulaires responsables de la production 
d’énergie. L’apprentissage et le contrôle de l’apprentissage d’une liste de mot s’effectuent en 
une semaine. 
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IV.3.1. Apprentissage 
Dans un premier temps, les sujets suivent un apprentissage selon une séquence (cf. point II. 2) 
de phase d’étude (S), où les sujets intègrent les 10 termes scientifiques, et de phase de test (T), 
durant lesquelles les sujets restituent les termes scientifiques appris.  
L’apprentissage s’effectue selon les deux séquences S et T suivantes : 
• SSST : les sujets étudient les termes durant 3 minutes puis les restituent durant une 
minutes, et ce trois fois de suite. 
• STST : les sujets étudient les termes durant 1 minute puis les restituent durant une 
minute, et ce six fois de suite.  
Chacune de ces phases d’apprentissage dure une minute, portant à douze minutes le temps 
imparti à la mémorisation des dix termes scientifiques. La progression de la mémorisation à 
court terme est observée lors les phases T (3 pour le groupe SSST, 6 pour le groupe STST), 
durant lesquels les sujets reconstituent les paires en inscrivant les termes scientifiques à côté 
des mots courants correspondants. Ces deux modalités sont testées de manière alternative et 
simultanée sur deux sites. Si la modalité STST est testée sur le site 1, la modalité SSST est 
testée sur le site 2. Les conditions expérimentales seront inversées pour l’apprentissage de la 
liste suivante, soit SSST sur le site 1 et STST sur le site 2.  
IV.3.2. Mémoire à long terme 
Une semaine plus tard, il est demandé aux élèves une restitution finale (phase F) des termes 
appris la semaine précédente. La mémorisation à long terme est contrôlée sous la même forme 
que le test T, mais les sujets disposent de trois minutes. 
IV.3.3. Articulation 
L’articulation de la méthode expérimentale est synthétisée dans la Figure 3, présentant 
l’organisation de l’expérience pour les deux premières listes de paires de mots. Cette 
alternance est répétée jusqu’à la liste 8. 
IV. 4. Codage des résultats 
Les scores aux tests sont comptés sur trois niveaux :  
• 2 points si le mot est correct, très proche, ou si le mot a la même phonétique. 
• 1 point si le mot est proche mais n’a pas la même consonance. 




























Figure 3 :  Articulation des deux conditions expérimentales SSST et STST pour les deux 
premières listes de paires de mots montrant l’alternance des sites 1 (en vert) et 2 
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Dans le cas d’une mauvaise correspondance avec le mot courant associé (mauvais 
emplacement), un point est retiré au score. Chaque test propose alors un score maximal de 20, 
chacun des 10 mots valant 2 points au maximum. Le Tableau 1 présente deux exemples de 
scores attribués aux termes scientifiques restitués par les sujets lors d’un test. 
 
Terme attendu Terme restitué Faute Point 
Mitochondrie Mythocondrie Faute légère 2 
 Métocondrie Partiellement bon 1 
 Mécondrie Eloigné 0 
Chloroplaste Cloroplast Même phonétique 2 
 Chloroplasme Partiellement bon 1 
 Chloroph Eloigné 0 
Tableau 1 :  Exemple de scores attribués aux termes scientifiques restitués par les sujets 
IV. 5. Stratégies d’apprentissage 
Comme discuté précédemment, notre étude porte également sur la performance de 
l’utilisation de stratégie d’apprentissage, plus particulièrement sur les stratégies 
d’associations. Notre étude se décompose en deux phases.  
IV.5.1. Phase 1 : sans stratégie 
Durant la première phase, correspondant aux listes 1 à 4, la question des stratégies n’est pas 
du tout abordée.  
IV.5.2. Pré-phase 2 : présentation des stratégies 
Juste avant l’apprentissage de la liste 5, la deuxième phase commence par une discussion sur 
les stratégies d’associations qui encourage les sujets à utiliser de telles stratégies. La 
discussion est centrée sur l’importance de trouver des associations personnelles entre les mots 
courants et les termes scientifiques correspondants en utilisant des associations drôles ou 
farfelues. S’ensuit une présentation comprenant des exemples de mots des listes précédentes, 
d’abord de stratégies d’association des expérimentateurs, puis de celles utilisées 
spontanément par certains sujets, chacun essayant de trouver une bonne association (annexe 
10). 
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IV.5.3. Phase 2 : avec stratégies 
La deuxième phase se poursuit alors avec l’apprentissage des listes 5 à 8 sur le même modèle 
que la phase 1. Lors de la restitution finale, les sujets doivent toutefois indiquer pour chacune 
des paires de mots s’ils se souviennent avoir utilisé une stratégie d’association. 
IV. 6. Questions de contrôle 
Avant l’apprentissage de chaque liste, il était demandé si les sujets (annexe 9) : 
• Etaient de bonne humeur (0 pas du tout, 1 moyennement, 2 beaucoup). 
• Etaient fatigués (0 pas du tout, 1 moyennement, 2 beaucoup). 
• Etaient stressés ou inquiets (0 pas du tout, 1 moyennement, 2 beaucoup). 
• Etaient motivés par l’exercice (0 pas du tout, 1 moyennement, 2 beaucoup). 
• Connaissaient chacun des termes à mémoriser (0 jamais entendu, 1 rarement entendu, 
2 souvent entendu). 
Avant la restitution (phase F) de la liste 8, il était demandé aux sujets si selon eux (annexe 8) : 
• La séquence SSST était plus efficace dans leur apprentissage. 
• La séquence STST était plus efficace dans leur apprentissage. 
• Les stratégies d’association leur ont été utiles dans leur apprentissage. 
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V. Résultats 
Les résultats obtenus sont présentés dans ce chapitre. Les variables indépendantes sont les 
conditions expérimentales SSST et STST une part, et les phase 1 « sans stratégie » et 2 « avec 
stratégies » d’autres part. Les variables dépendantes sont le nombre de mots restitués lors des 
tests T (3 pour SSST, 6 pour STST) et lors de la restitution finale F. 
V. 1.  Courbes d’apprentissage 
Commençons par étudier l’efficacité de l’apprentissage dans les différentes conditions 
expérimentales. La représentation graphique des scores obtenus lors des tests intermédiaires 
successifs donne une courbe d’apprentissage, qui présente la progression de la mémorisation 
et donc de l’évolution de l’apprentissage. Ces courbes sont alors particulièrement appropriées 
pour comparer l’efficacité des différentes conditions expérimentées. La Figure 4 présente 
l’évolution de la mémorisation en fonction du temps total d’apprentissage, à savoir 
indistinctement le temps d’étude et le temps de test.  
 
Figure 4 :  Evolution de la mémorisation en fonction du temps d’apprentissage                                                 
(* = p < 0.05 ; ** = p < 0.01 ; *** = p < 0.001) 
Un apprentissage sytématiquement plus efficace dans le cas de la modalité STST est observé. 
En effet, à l’issue du processus d’acquisition, les scores des sujets STST surpassent de plus de 
10% ceux des sujets SSST. L’action de récupération, soit la recherche mentale active, durant 
les phases de tests améliore significativement la mémorisation. Pour nous rendre compte de 
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à-dire de lecture et de mémorisation volontaire. La représentation de ces mêmes données en 
fonction du temps d’étude (Figure 5) montre que l’apprentissage STST, à temps d’étude égal, 
est plus efficace de plus de 30%. De même, nous pouvons assumer que, pour un apprentissage 
équivalent, le groupe STST effectue approximativement deux fois moins de temps d’étude 
(un score de 12 est obtenu en 3 et 6 minutes d’étude pour les sujets STST et SSST 
respectivement).  
 
Figure 5 :  Evolution de l’apprentissage en fonction du temps d’étude.     
(*** = p < 0.001). 
V. 2. Mémorisation à long terme 
Nous pouvons maintenant nous intéresser au résultat principal de notre étude, à savoir le score 
de la mémorisation à long terme en condition d’apprentissage STST et SSST. Les scores 
moyens des restitutions finales sont présentés dans la Figure 6. Les élèves ayant appris les 
mots selon la modalité STST, offrant plus de récupération mais moins de temps d’étude, se 
montrent significativement plus performants que le groupe SSST. Une semaine après 
l’acquisition, le groupe STST a restitué en moyenne 6.1 points, contre 4.7 pour la condition 
SSST, soit une augmentation de score de 28%. 
V. 3. Stratégies d’associations 
Les listes 1 à 4 correspondent à la condition « sans stratégie » alors que les listes 5 à 8 
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l’introduction des stratégies d’association, c’est-à-dire pour l’apprentissage des listes 1 à 4 
(« Sans stratégie ») et des listes 5 à 8 (« Avec stratégies ») sont présentés dans la Figure 7. 
 
Figure 6 :  Mémorisation à long terme en fonction des modalités d'apprentissage                                           
(* = p < 0.05 ; Ecarts-types : σ(SSST) = 4.2 ; σ(STST) = 4.5) 
 
Figure 7 :  Mémorisation à long terme total, sans stratégie et avec stratégie          
(* = p < 0.05 ; ** = p < 0.01 ; *** = p < 0.001) 
Ces résultats sont particulièrement surprenants à plus d’un titre. Premièrement, nous 
attendions que les stratégies amènent une amélioration de l’apprentissage aux élèves n’en 
utilisant pas spontanément et augmentent ainsi le score moyen. Il est intéressant de relever ici 
































utile dans leur mémorisation. Nous constatons qu’il en est tout autre. Comparé aux listes 1 à 4 
« sans stratégie », le score moyen de mémorisation à long terme chute drastiquement pour les 
listes 5 à 8, intervenues après la discussion des stratégies. De plus, il était attendu que les 
élèves disposant de plus de temps d’étude (SSST) pourraient développer de meilleures 
associations et donc une meilleure mémorisation. Non seulement la mémorisation n’est 
meilleure, mais au contraire la chute du score de restitution est encore plus accentuée, les 
sujets SSST ayant diminué leur score moyen de 52% entre les listes 1 à 4 et les listes 5 à 8, 
contre 42% pour le groupe STST. Si l’utilisation de stratégies est responsable de la chute du 
score lors de la deuxième partie de l’expérience, les scores détaillés de chaque liste doivent 
montrer une rupture entre les listes 4 et 5. La Figure 8, montrant le détail des scores obtenus 
lors du test final des 8 listes, indique une baisse régulière des résultats au cours de 
l’expérience. Cette baisse ne semble pas être liée à un quelconque événement entre les listes 4 
et 5. 
 
Figure 8 :  Scores obtenus lors de la mémorisation à long terme des 8 listes de mots dans 
les conditions STST et SSST  
De plus, si les tentatives d’élaborer une stratégie péjoraient l’apprentissage, cela doit être 
également constaté durant la phase d’acquisition et donc représenté par des courbes 
d’apprentissage plus basses. Ces dernières sont présentées dans la Figure 9, qui reprend les 
données de Figure 4 en séparant les scores obtenus durant l’apprentissage des listes 1 à 4 et 5 
à 8, soit avant et après l’introduction des stratégies respectivement. Si les scores obtenus avec 
les listes 5 à 8 (marqueurs pleins) sont globalement légèrement plus bas que les scores 















Avec stratégie Sans stratégie 
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significatives. Nous pouvons en conclure que l’acquisition n’était pas moins efficace après 
l’introduction des stratégies d’apprentissage par association. Les courbes d’apprentissage 
présentées dans la Figure 9 permettent donc d’exclure la possibilité que les listes de mots de 
la deuxième partie de l’expérience aient été plus difficiles à mémoriser.  
 
Figure 9 :  Evolution de la mémorisation en fonction du temps du temps d’apprentissage 
avant et après l’introduction des stratégies. Toutes les différences entre les 
scores avec et sans stratégie sont non significatives. 
V. 4. Connaissance préalable des termes à mémoriser 
Le nombre moyen de mots connus des élèves est un autre indicateur nous permettant de 
considérer l’effet de la difficulté des liste. En effet, la Figure 10 présente les scores moyens 
pour les mots que les sujets ont indiqué comme ayant déjà été entendus souvent, rarement ou 
jamais lors des différents tests. Nous pouvons voir que les mots que les élèves avaient déjà 
entendus sont mieux et plus rapidement mémorisés. 
La différence entre les mots signalés comme préalablement connus ou non est encore plus 
marquée dans la mémorisation à long terme. Lors de la restitution une semaine plus tard, les 
mots souvent entendus obtiennent un score moyen plus de deux fois plus élevé que les mots 
signalés comme jamais entendus (Figure 11). La connaissance préalable des mots est donc 
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Figure 10 :  Scores moyens lors des différents tests d’apprentissage des mots signalés 
comme jamais entendus, rarement entendus et souvent entendus. 
 
Figure 11 :  Scores moyen obtenus lors de la restitution après une semaine pour les mots 
jamais, rarement et souvent entendus par les sujets (**** = p < 0.0001,           
*** = p < 0.001) 
Pour analyser la différence entre la première et la deuxième partie de l’expérience, nous 
pouvons alors étudier, par liste, le nombre de mots indiqués comme déjà entendus, souvent et 
rarement, par les sujets (Figure 12, le nombre moyen de mots inconnus de chaque liste étant le 
complément à 10). Si deux listes de la phase « sans stratégie » étaient en moyenne mieux 
connues des élèves, nous ne pouvons pas déceler une différence nette entre le nombre de mots 
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mots connus dans chaque liste sur la mémorisation, nous pouvons représenter le score de 
restitution à long terme de chaque liste en fonction du nombre moyen de mots connus (Figure 
13). Si une légère tendance se dessine, elle n’est pas significative (r = 0.60, p > 0.1). Ce point 
n’est alors pas suffisant pour expliquer la différence de mémorisation entre le début et la fin 
de l’expérience. 
 
Figure 12 :  Nombre de mots connus des élèves avant apprentissage par liste 
 
Figure 13 :  Score moyen en fonction du nombre de mots connus avant (vide) et après 
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V. 5. Facteurs émotionnels 
Si l’acquisition n’a pas été péjorée après l’introduction des stratégies d’association, d’autres 
facteurs doivent alors être la source des différences survenues lors des restitutions finales. La 
lassitude, la perte d’envie, de motivation et d’intérêt pour l’expérience pourraient être à 
l’origine de ces résultats inattendus. Afin de mesurer l’impact des facteurs émotionnels sur la 
mémorisation, il était demandé aux sujets avant la première acquisition de chaque liste 
d’indiquer leur état de d’humeur, de fatigue, de stress et de motivation pour l’expérience. 
Pour chaque facteur, les élèves pouvaient indiquer une cote de 0 (correspondant à 0%), de 1 
(représentant 50%) ou de 2 (100%). Le pourcentage moyen des facteurs émotionnels mesurés 
en fonction des listes successives représente leur évolution durant l’expérience (Figure 14). 
L’humeur, la fatigue et le stress montrent une évolution stable et non significative. Il reste 
alors la motivation des sujets à l’expérience. Ce facteur émotionnel chute de manière 
importante au fil de l’expérience. Il a déjà été montré que la motivation avait un effet 
considérable sur l’apprentissage (Malone & Lepper, 1987). Ce facteur pourrait alors expliquer 
la différence de mémorisation entre le début et la fin de l’expérience. Comme lors du point 
précédent (paragraphe V. 4), nous pouvons estimer l’impact de la motivation sur la mémoire à 
long terme en observant la corrélation entre le score obtenu lors de la restitution F et l’indice 
de motivation porté à l’expérience. 
 
Figure 14 :  Pourcentage moyen de facteurs émotionnel lors des 8 différentes listes à 
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Figure 15 :  Scores moyens obtenus à la restitution des différentes listes en fonction de 
l’indice de motivation (* = p < 0.05). 
Si elle ne permet pas d’expliquer la différence de mémorisation entre le début et la fin de 
l’expérience par le seul indice de motivation, la corrélation entre le score moyen de restitution 
à long et l’indice de motivation est significative (r = 0.77, p < 0.05), confirmant l’effet réel de 
la motivation sur l’apprentissage (Figure 15). Nous pouvons alors en conclure que les 
différences de mémorisation entre la première partie de l’expérience, avant l’introduction de 
stratégie, et la deuxième partie de l’expérience, après l’introduction de stratégie, ne sont pas 
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VI. 1. Résumé de l’étude 
Cette étude a pour but d’une part de vérifier l’efficacité de l’action de récupération sur 
l’apprentissage de termes scientifiques inconnus en conditions réelles d’enseignement, et 
d’observer dans ces conditions un meilleur apprentissage avec l’utilisation de stratégies 
d’association d’autre part. Les sujets ayant bénéficié de plus de récupération (STST) ont 
montré un processus d’apprentissage plus rapide et plus efficace que les sujets profitant de 
plus d’étude (SSST). De même, la mémoire à long terme des premiers est considérablement 
améliorée. L’utilisation de stratégies d’associations n’a quand à elle pas pu démontrer son 
efficacité. Contrairement à l’amélioration attendue, c’est une chute surprenante des résultats 
survenant entre les listes 1 à 4 et les listes 5 à 8 qui est observée. L’analyse des résultats nous 
permet d’exclure la possibilité que cette baisse soit due à l’utilisation même des stratégies, 
tout comme au niveau de connaissance préalable des mots de chaque liste. C’est le taux de 
motivation que les sujets portaient à cette étude qui semble expliquer le mieux la chute de la 
performance de l’apprentissage. 
VI. 2. Discussion des résultats 
VI.2.1. Processus d’apprentissage 
Nos résultats montrent que les sujets STST apprennent mieux (meilleurs scores) et plus 
rapidement (plus forte progression) que les sujets SSST, confirmant l’étude de Karpicke et 
Roediger (2006). Les sujet STST ont bénéficié de plus de phases de restitution (6 contre 3), 
mais de moins de temps d’étude (6 minutes contre 9 minutes). Nous pouvons en déduire 
qu’un apprentissage efficace ne s’acquiert pas uniquement lors des phases d’études mais 
également par la récupération de l’information apprise dans la mémoire pour la ramener à la 
conscience. En plus de cette remémoration volontaire, le nombre de feedbacks donné à 
l’apprenant joue assurément un rôle important dans l’apprentissage (Black & Wiliam, 1998). 
Plus les sujets sont renseignés sur l’avancement de leur apprentissage, plus ils pourront 
effectuer les ajustements nécessaires. Il peut s’agir pour ces derniers de mettre l’accent sur les 
mots non retenus, d’effectuer un apprentissage progressif pour les mots les plus complexes ou 
encore de rétablir les correspondances entre termes scientifiques et mots courants. Enfin, il 
semble indéniable que les temps d’étude sont globalement mieux exploités dans le cas de plus 
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courtes séquences d’étude. Il a été observé que certains élèves disposant de 3 minutes d’étude 
se déconcentraient ou cessaient l’apprentissage une fois la liste de mots considérée comme 
sue. Ce temps n’est donc pas exploité et les élèves risquent de se déconcentrer avant la phase 
de test. Le temps effectif d’étude n’est donc pas vraisemblablement pas égal à neuf minutes 
lors des apprentissages SSST et pourrait même être inférieur aux six minutes de la condition 
STST dans certains cas. Il n’est pas malheureusement pas possible de mesurer ce paramètre 
dans des conditions d’enseignement réelles. 
VI.2.2. Mémorisation à long terme 
Si l’écart entre les deux groupes était considérable à l’issue de l’acquisition, il s’est largement 
creusé après une semaine. Les sujets STST sont significativement plus performants que les 
sujets SSST. Confirmant l’étude de Karpicke & Roediger (2006), ces résultats suggèrent que 
l’alternance mémorisation-récupération est primordiale pour une mémorisation à long terme 
optimale, ainsi que le nombre de feebacks durant l’apprentissage. Gardons toutefois à l’esprit 
que le temps effectif d’apprentissage, non contrôlable et inégal dans les modalités SSST ou 
STST, influence certainement de la mémorisation à long terme également. 
VI.2.3. Stratégies d’apprentissage 
Il est établi que la mémorisation à long terme est augmentée par de nombreuses stratégies 
(Ringle & Springer, 1980), telles que l’invention d’une histoire incluant les objets à retenir ou 
des associations de mots. L’élaboration d’histoire n’étant pas envisageable avec des mots 
inconnus, nous avons opté pour les stratégies par association. En associant un terme 
scientifique à un mot courant qui lui est lié, les élèves pouvaient élaborer des liens avec des 
mots connecteurs, des images mentales ou encore des similitudes. Pour mesurer l’effet des 
stratégies d’associations sur la mémorisation, il était important que la première phase, soit la 
moitié de l’expérience, les liste 1 à 4, se déroule sans discussion préalable sur les stratégies. Il 
n’a été question de stratégies d’apprentissages que juste avant la mémorisation de la liste 5, où 
les stratégies ont été présentées aux sujets et des exemples d’association de paires 
préalablement apprises ont été discutés et entraînés. Certains sujets, bénéficiant 
vraisemblablement de l’apprentissage le plus efficace, utilisent déjà spontanément de telles 
stratégies, pas nécessairement mais peut-être également durant cette expérience. D’autres au 
contraire, ne pensent pas spontanément à faire des associations par mots connecteurs ou par 
images mentales par exemple. Si les sujets utilisant des stratégies n’auraient pas modifié leurs 
scores, nous nous attendions à ce que l’introduction des stratégies puisse inspirer certains, 
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augmentant alors le score moyen des listes 5 à 8. Les courbes d’apprentissage montrent un 
processus d’apprentissage similaire avant et après l’introduction, indiquant que la 
mémorisation n’est pas plus difficile pour les listes 1 à 4 « sans stratégie » ou les listes 5 à 8 
« avec stratégies ». Pourtant, une baisse conséquente de la mémorisation à long terme est 
observée entre la phase 1 « sans stratégie » et la phase 2 « avec stratégies ». L’utilisation de 
stratégie peut-elle avoir dégradé l’apprentissage ? Les élèves ont-ils cherché à tout prix à 
développer des stratégies d’association, diminuant ainsi leur attention sur les mots à retenir et 
le temps d’assimilation ? Si tel était le cas, les scores obtenus lors des différentes listes 
devraient présenter une rupture entre la liste 4 et la liste 5, alors que la baisse est lente est 
progressive.  
VI.2.4. Facteurs émotionnels 
C’est la motivation que les sujets portaient à l’étude qui semble être la cause principale de la 
chute des résultats de la mémorisation à long terme. L’apprentissage des termes scientifiques 
demande un effort conséquent à nos sujets-élèves. Une fois la curiosité passée, ils ont 
naturellement moins d’attrait pour cet effort sans récompense. Nous voulons toutefois relever 
que la grande majorité d’entre eux ont réellement participé et ont collaboré de leur mieux. Au 
contraire, l’humeur, la fatigue et le stress n’ont d’effet significatif sur l’apprentissage des 
sujets. 
VI.2.5. Connaissance préalable des termes à mémoriser 
Notre étude se base principalement sur la mémoire épisodique. En effet, l’événement 
particulier de mémorisation des mots de chaque liste va rester enregistré dans la mémoire 
épisodique des sujets. Comme discuté dans la partie d’introduction (point II.1.2), une 
transition progressive s'effectue de la mémoire épisodique à la mémoire sémantique, les 
termes à mémoriser vont passer a posteriori à leur mémoire sémantique pour faire partie de 
l’ensemble de concepts et connaissances de leur propre savoir. Ces deux types de mémoire ne 
sont pas des entités isolées mais interagissent constamment l'une avec l'autre. Nous pouvons 
aussi déduire que les termes à mémoriser déjà connus de nos élèves sont inscrit dans leur 
mémoire sémantique et pourraient par conséquent fausser les résultats de notre étude. Cela 
s’avère inexact. D’une part, nous avons montré que le nombre moyen de mots souvent et 
rarement entendu dans chaque liste n’influençait pas significativement les scores moyens 
obtenus. D’autre part, tous les mots ont été appris aussi bien par des sujets SSST que par des 
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sujets STST. Si un effet de connaissance préalable moyenne devait être visible, c’est donc sur 
le score, et non sur la différence de score qu’il pourrait être observé. 
VI. 3. Limites de l’étude 
La principale limite de cette étude réside dans la méthodologie utilisée pour mesurer l’effet 
des stratégies d’apprentissage. Les associations entre les termes scientifiques et leur mot 
courant correspondant ne sont pas triviales, principalement parce que les termes scientifiques 
sont inconnus. La baisse de performance de la mémoire à long terme après l’introduction des 
stratégies, due principalement au facteur motivationnel, ne permet pas d’analyser l’effet réel 
de l’utilisation de telles stratégies. Il n’est dès lors pas possible de déterminer si les quelques 
exemples proposés et discutés ont permis de développer des stratégies efficaces après la 
discussion, que ce soit chez les sujets n’utilisant pas spontanément de stratégies ou pour les 
sujets utilisant des stratégies moins efficaces. Si cette étude n’a pas permis de mettre cet effet 
en évidence, cela ne veut pas dire que cet effet n’existe pas. Il conviendrait alors de mettre en 
place une étude se focalisant sur l’utilisation des stratégies d’apprentissage, indépendamment 
des conditions d’apprentissage. Cela est d’autant plus vrai en conditions réelles 
d’enseignement, où un grand nombre de paramètre viennent parasiter l’apprentissage. 
De nombreux biais expérimentaux émanant de ces conditions réelles ont été observés. Si un 
certain nombre de paramètres, comme la motivation discutée au point VI.2.4, ont été 
contrôlés, de nombreux autres ne l’ont pas été. La tricherie, soit le fait de recopier les 
réponses de son voisin, en fait partie. Ainsi, nous avons pu constater que certains élèves 
obtenaient des points lors de la restitution finale alors qu’ils n’avaient pas appris la liste la 
semaine précédente. Ces résultats facilement identifiables ont été écartés, mais cela nous 
laisse penser que potentiellement tous les résultats puissent être faussés par ce facteur. Il a 
également été constaté que certains élèves abandonnaient l’exercice une fois les mots retenus. 
Dans ce cas, si les mots ont bien été appris, ils n’ont pas été récupérés autant de fois que le 
demande la modalité, et ne peuvent alors pas être pris en compte dans la restitution finale. De 
même, l’entraînement de la mémoire des sujets, l’utilisation spontanée de stratégies ou encore 
le moment de la journée peuvent également parasiter les résultats. Si tous les tests ont été faits 
à la même heure, certaines personnes sont plus performantes à certains moments de la 
journée. Il n’a pas non plus été demandé aux sujets s’ils ont été dérangés durant les tests, que 
ce soit aux niveau d’un événement perturbateur, de perte de concentration ou de discussion 
durant l’apprentissage. Tous ces paramètres paraissent délicats à contrôler en conditions 
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réelles d’enseignement, avec des groupes de 15 à 20 sujets en même temps. Les conditions 
expérimentales imposent également le panel des sujets. Si cela neutralise l’âge et le niveau de 
formation, il ne permet pas le contrôle du genre, particulièrement déséquilibré dans le secteur 
santé de notre école, majoritairement féminin. Etant communs à toutes les conditions 
expérimentales, tous les paramètres discutés n’influence toutefois pas les différences 
observées. Les conditions réelles d’enseignement nous imposaient encore un temps limité 
imparti à cette étude. Il convient en effet de pouvoir poursuivre le programme d’enseignement 
et ne pas léser l’apprentissage des élèves sur les sujets étudiés. Il a été décidé que chaque 
apprentissage s’effectuerait en 12 minutes plus 3 minutes pour la restitution finale. Enfin, les 
conditions réelles d’enseignement nous imposent l’utilisation de deux sites avec un 
expérimentateur sur chaque site. La différence de niveau qu’il pourrait y avoir entre les sujets 
des deux sites est neutralisée par l’alternance des conditions d’apprentissage entre les deux 
sites. Cette alternance permet de plus de ne pas avantager un site dans son apprentissage et de 
léser l’autre, les termes appris étant utilisés dans le programme durant l’année. Mener cette 
étude sur deux sites a demandé une organisation conséquente, particulièrement pour le codage 
des résultats qui contient évidemment un caractère subjectif de la part des expérimentateurs. Il 
était particulièrement important pour eux de s’accorder pour attribuer le même nombre de 
points aux réponses similaires ou comparables. Une étude effectuée dans les conditions réelle 
d’enseignement dans une école de transition implique de plus que les sujets sont souvent 
absents, principalement pour cause de stages professionnels. Un élève étant absent durant une 
semaine ne peut par conséquent pas restituer la liste mémorisée la semaine précédente et ne 
peut pas apprendre la liste de la semaine en cours. Une majorité des sujets n’ont alors pas 
mémorisé l’ensemble des 8 listes. Enfin, un nombre important des élèves de notre école de 
transition sont allophones. En plus des termes scientifiques, ces élèves doivent souvent 
apprendre également les mots courants associés. Ces mots n’étant pas dans la mémoire 
sémantique des élèves, ils augmenteront la quantité d’informations à mémoriser et peuvent 
potentiellement fausser les résultats. Cela aura toutefois une influence minime sur la 
différence de scores entre les différentes conditions expérimentales. 
VI. 4. Conséquences sur nos pratiques d’enseignement 
Les résultats de cette étude vont évidemment modifier notre approche pédagogique. Il s’agit 
dans un premier temps d’expliquer clairement aux élèves que la récupération est un outil des 
plus efficaces pour mémoriser des termes inconnus. Certains utilisent spontanément cette 
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méthode pour retenir des informations, d’autres par contre ne sont pas conscients que 
mémorisation ne veut pas uniquement dire stockage d’information. Il faut alors guider nos 
élèves pour optimiser leur apprentissage. D’autre part, les choix pédagogiques des tâches 
proposées aux élèves doivent tenir compte du fait que la récupération doit impérativement 
être présente pour un apprentissage efficace. Cela est déjà présent dans les méthodes les plus 
efficaces pour l’apprentissage des langues étrangère, particulièrement dans les méthodologies 
CLIL (Content and Language Integrated Learning), qui utilisent largement la répétition et la 
récupération pour l’intégration du vocabulaire (Clegg, 2007; Meyer, 2010) . Le vocabulaire 
scientifique peut alors être considéré comme un vocabulaire inconnu, au même titre qu’une 
langue étrangère, et ne peut pas être considéré comme appris une fois défini. Certes, ces 
tâches demandent un investissement en temps important, mais les sujets traités seront mieux 
appris, mieux compris et plus motivants pour les élèves. Le temps consacré à une 
mémorisation efficace sera alors largement compensé. 
Notons encore que, si notre étude n’a pas pu démontrer l’efficacité de l’utilisation de 
stratégies d’apprentissage, ces dernières doivent absolument être entraînées avec nos élèves. 
Les résultats ne seront peut-être pas immédiatement observables, mais il paraît indéniable 




En conclusion, notre étude a permis de démontrer l’efficacité de la récupération 
d’informations dans la mémorisation à long terme de termes scientifiques. Si l’effet d’une 
telle action volontaire sur l’apprentissage a déjà prouvé son efficacité en conditions 
expérimentales de laboratoire, notre travail a pu confirmer ces résultats en conditions réelles 
d’enseignement, soit en classe d’une vingtaine d’élèves de niveau disparate pouvant présenter 
des difficultés d’apprentissage. Notre étude a montré un apprentissage plus rapide et plus 
efficace dans le cas des sujets ayant eu plus de récupération et moins de temps d’étude. Plus 
encore, la mémorisation à long terme de ce vocabulaire était considérablement améliorée dans 
les mêmes conditions. L’utilisation de stratégies d’apprentissage, particulièrement une 
stratégie d’association entre un terme à mémoriser et un mot courant lié, n’a pas pu prouver 
son efficacité. Au contraire, une baisse significative de la mémorisation à long terme a été 
observée après l’introduction de telles stratégies, pour un apprentissage toutefois similaire. 
Une étude approfondie des résultats a permis de déterminer que cette baisse n’était due ni à 
l’utilisation même de ces stratégies ni à la difficulté des termes proposés. Nous avons pu 
montrer que cette diminution est en fait due à la perte d’intérêt que les sujets portaient à cette 
étude, et donc à leur motivation, jouant un rôle prépondérant dans l’apprentissage. Il est 
difficile de mesurer l’effet d’associations mnémotechniques sur les élèves n’utilisant pas 
spontanément ces stratégies. Nous pouvons toutefois penser que l’élaboration de stratégie est 
en cours d’apprentissage chez ces sujets. L’utilisation de ces méthodes pourrait être bénéfique 
sur leur mémorisation à long terme dans leurs apprentissages futurs. Les résultats de cette 
expérience auront un effet considérable sur les méthodes pédagogiques que nous pratiquons. 
Nous nous sommes rendus compte de l’importance de la récupération sur l’apprentissage de 
termes inconnus, et nous devrons élaborer des tâches appropriées permettant aux élèves une 
telle pratique. A ce titre, il ne paraît pas insensé de considérer l’apprentissage de termes 
scientifiques à même titre que la mémorisation d’un vocabulaire d’une langue étrangère. 
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Annexe 1 : Liste 1 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Organite Structure 
      2. Mitochondrie Energie 
      3. Chloroplaste Lumière 
      4. Ribosome Usine 
      5. Métabolisme Réaction 
      6. Cytoplasme Contenu 
      7. Eucaryote Avec noyau 
      8. Vacuole Sac 
      9. Cytosol Liquide 
















Termes à restituer (phases T et F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants :  
 
 
 1.  Réaction :  ………………………………………………… 
 
 2.  Usine : ………………………………………………… 
 
 3. Sans noyau : ………………………………………………… 
 
 4.  Sac : ………………………………………………… 
 
 5.  Energie : ………………………………………………… 
 
 6.  Avec noyau : ………………………………………………… 
 
 7.  Liquide : ………………………………………………… 
 
 8.  Structure : ………………………………………………… 
 
 9.  Contenu : ………………………………………………… 
 
 10. Lumière : ………………………………………………… 
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Annexe 2 : Liste 2 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Glucose Sucre 
      2. Photosynthèse Lumière 
      3. Chlorophylle Pigment 
      4. Hétérotrophe Autrui 
      5. Autotrophe Seul 
      6. Amidon Reserve 
      7. Organique Vivant 
      8. Synthèse  Fabrication 
      9. ATP Energie 






Termes à restituer (phases T et F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants :  
 
 
 1.  Lumière :  ………………………………………………… 
 
 2.  Trous : ………………………………………………… 
 
 3. Pigment : ………………………………………………… 
 
 4.  Energie : ………………………………………………… 
 
 5.  Seul : ………………………………………………… 
 
 6.  Autrui : ………………………………………………… 
 
 7.  Vivant : ………………………………………………… 
 
 8.  Reserve : ………………………………………………… 
 
 9.  Sucre : ………………………………………………… 
 
 10. Fabrication : ………………………………………………… 
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Annexe 3 : Liste 3 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Fructose Fruit 
      2. Glycogène Réserve 
      3. Cellulose Fibre 
      4. Triglycérides Graisses 
      5. Stéroïde Hormone 
      6. Testostérone Mâle 
      7. Œstrogène Femelle 
      8. Phospholipide Phosphore 
      9. Peptide Protéine 






Termes à restituer (phases T et F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants :  
 
 
 1.  Phosphore :  ………………………………………………… 
 
 2.  Femelle : ………………………………………………… 
 
 3. Acide : ………………………………………………… 
 
 4.  Fibre : ………………………………………………… 
 
 5.  Protéine : ………………………………………………… 
 
 6.  Hormone : ………………………………………………… 
 
 7.  Réserve : ………………………………………………… 
 
 8.  Mâle : ………………………………………………… 
 
 9.  Fruit : ………………………………………………… 
 
 10. Graisses : ………………………………………………… 
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Annexe 4 : Liste 4 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Duodénum Intest1 
      2. Déglutition Avalement 
      3. Péristaltisme Contraction 
      4. Jéjunum Intest2 
      5. Amylase Amidon 
      6. Dentine Ivoire 
      7. Papilles Goût 
      8. Séreuse Membrane 
      9. Iléon Intest3 






Termes à restituer (phases T et F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants :  
 
 
 1.  Anneau :  ………………………………………………… 
 
 2.  Ivoire : ………………………………………………… 
 
 3. Intest3 : ………………………………………………… 
 
 4.  Goût : ………………………………………………… 
 
 5.  Membrane : ………………………………………………… 
 
 6.  Amidon : ………………………………………………… 
 
 7.  Intest1 : ………………………………………………… 
 
 8.  Avalement : ………………………………………………… 
 
 9.  Inest2 : ………………………………………………… 
 
 10. Contraction : ………………………………………………… 
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Annexe 5 : Liste 5 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Enzyme Coupeur 
      2. Luette Palais 
      3. Conjonctif Tissu 
      4. Fundus Estomac 
      5. Exocrine Externe 
      6. Villosité Repli 
      7. Chyme Pâte 
      8. Pylore Canal 
      9. Pariétale Parois 






Termes à restituer (phases T) 
 
 




 1.  Estomac :  …………………………………………………  
 
 2.  Repli : …………………………………………………  
 
 3. Palais : …………………………………………………  
 
 4.  Parois : …………………………………………………  
 
 5.  Coupeur : …………………………………………………  
 
 6.  Interne : …………………………………………………  
 
 7.  Canal : …………………………………………………  
 
 8.  Tissu : …………………………………………………  
 
 9.  Externe : …………………………………………………  
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Liste 5 
 
Termes à restituer (phase F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants : 
 
  
    Vous souvenez-vous 
    avoir utilisé une 
    stratégie pour vous  
    remémorer ce mot ? 
 
     oui          non 
 
 1.  Estomac :  …………………………………………………         
 
 2.  Repli : …………………………………………………         
 
 3. Palais : …………………………………………………         
 
 4.  Parois : …………………………………………………         
 
 5.  Coupeur : …………………………………………………         
 
 6.  Interne : …………………………………………………         
 
 7.  Canal : …………………………………………………          
 
 8.  Tissu : …………………………………………………         
 
 9.  Externe : …………………………………………………         
 
 10. Pâte : …………………………………………………         
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Annexe 6 : Liste 6 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Lymphocyte Anticorps 
      2. Hématopoïèse Production 
      3. Fibrine Filament 
      4. Erythrocyte Rouge 
      5. Hématocrite Taux 
      6. Thrombocyte Plaquette 
      7. Hémoglobine Fer 
      8. Macrophage Microbe 
      9. Thrombose Caillot 






Termes à restituer (phases T) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants : 
 
 
 1. Fer :  …………………………………………………  
 
 2.  Plaquette : …………………………………………………  
 
 3. Production : …………………………………………………  
 
 4. Blanc : …………………………………………………  
 
 5. Microbe : …………………………………………………  
 
 6. Taux : …………………………………………………  
 
 7. Caillot : …………………………………………………  
 
 8. Anticorps : …………………………………………………  
 
 9. Filament : …………………………………………………  
 
 10. Rouge : …………………………………………………   
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Liste 6 
 
Termes à restituer (phase F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants : 
 
  
    Vous souvenez-vous 
    avoir utilisé une 
    stratégie pour vous  
    remémorer ce mot ? 
 
     oui          non 
 
 1. Fer :  …………………………………………………         
 
 2.  Plaquette : …………………………………………………         
 
 3. Production : …………………………………………………         
 
 4. Blanc : …………………………………………………         
 
 5. Microbe : …………………………………………………         
 
 6. Taux : …………………………………………………         
 
 7. Caillot : …………………………………………………          
 
 8. Anticorps : …………………………………………………         
 
 9. Filament : …………………………………………………         
 
 10. Rouge : …………………………………………………         
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Annexe 7 : Liste 7 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Antigène Etrange 
      2. Coronaire Couronne 
      3. Leucémie Cancer 
      4. Eosinophile Allergie 
      5. Péricarde Sac 
      6. Ventricule Cavité 
      7. Diastole Relâchement 
      8. Systole Contraction 
      9. Pathogène Maladie 






Termes à restituer (phases T) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants : 
 
 
 1. Allergie :  …………………………………………………  
 
 2.  Cavité : …………………………………………………  
 
 3. Relâchement :…………………………………………………  
 
 4. Muscle : …………………………………………………  
 
 5. Cancer : …………………………………………………  
 
 6. Etrange : …………………………………………………  
 
 7. Contraction : …………………………………………………  
 
 8. Couronne : …………………………………………………  
 
 9. Maladie : …………………………………………………  
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Liste 7 
 
Termes à restituer (phase F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants : 
 
  
    Vous souvenez-vous 
    avoir utilisé une 
    stratégie pour vous  
    remémorer ce mot ? 
 
     oui          non 
 
 1. Allergie :  …………………………………………………         
 
 2.  Cavité : …………………………………………………         
 
 3. Relâchement :…………………………………………………         
 
 4. Muscle : …………………………………………………         
 
 5. Cancer : …………………………………………………         
 
 6. Etrange : …………………………………………………         
 
 7. Contraction : …………………………………………………          
 
 8. Couronne : …………………………………………………         
 
 9. Maladie : …………………………………………………         
 
 10. Sac : …………………………………………………         
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Annexe 8 : Liste 8 
Termes à mémoriser (Phases S) 
 
















   
      1. Homéostasie Equilibre 
      2. Insuline Diminution 
      3. Tricuspide Pointe 
      4. Hypophyse Croissance 
      5. Glucagon Augmentation 
      6. Synapse Connexion 
      7. Mitrale Valve 
      8. Hypothalamus Contrôle 
      9. Dendrite Ramification 






Termes à restituer (phases T) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants : 
 
 
 1. Croissance :  …………………………………………………  
 
 2.  Valve : …………………………………………………  
 
 3. Ramification : …………………………………………………  
 
 4. Pointe : …………………………………………………  
 
 5. Equilibre : …………………………………………………  
 
 6. Cou : …………………………………………………  
 
 7. Diminution : …………………………………………………  
 
 8. Connexion : …………………………………………………  
 
 9. Augmentation : …………………………………………………  
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Liste 8 
 
Termes à restituer (phase F) 
 
Ecrivez les termes scientifiques en lien avec les mots suivants :  
    Vous souvenez-vous 
    avoir utilisé une 
    stratégie pour vous  
    remémorer ce mot ? 
 
     oui          non 
 
 1. Croissance :  …………………………………………………            
 
 2.  Valve : …………………………………………………            
 
 3. Ramification : …………………………………………………            
 
 4. Pointe : …………………………………………………            
 
 5. Equilibre : …………………………………………………            
 
 6. Cou : …………………………………………………            
 
 7. Diminution : …………………………………………………             
 
 8. Connexion : …………………………………………………            
 
 9. Augmentation : …………………………………………………            
 
 10. Contrôle : …………………………………………………            
 
Répondez aux questions suivantes portant sur la globalité de l’expérience : 
 
 La méthode 3 x 3 minutes d’apprentissage est plus efficace ?             
 La méthode 6 x 1 minutes d’apprentissage est plus efficace ?             
 Les stratégies d’association vous ont-elles été utiles ?            
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Annexe 9 : Questionnaire 
Etude sur la mémoire 
 
 
 Nom : Date : 
 
 
Vous participez à une étude sur la mémorisation des termes scientifiques. Les réponses que 
vous donnerez resteront confidentielles, anonymes et ne seront sous AUCUN PRETEXTE 
utilisées dans le cadre de l’OPTI ou tout autre cadre scolaire.  
 
 
Avant le début de l’expérience, merci de répondre aux questions suivantes : 
 
 
Quel est votre état d’esprit aujourd’hui ? Etes-vous : 
 
  Pas du tout Moyennement Beaucoup 
 
 De bonne humeur ?       
 Fatigué(e) ?       
 Stressé(e) ou inquiet(e) ?       
 Motivé(e) par cet exercice ?       
 
 
APRÈS la visualisation de la liste de mots, tournez la feuille, écrivez les mots de la liste à côté 
du mot correspondant et répondez aux questions posées. 
 
 






Daniel Martinez, OPTI Yverdon 
Hugues Jaccard, OPTI Payerne 
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Annexe 10 : exemples d’associations 
Exemples d’association de mots préalablement mémorisés 
 
 Chloroplaste - Lumière  
Chlore à Piscine  
Plaste à Plastique 
Chloroplaste  lumière à Lumière qui éclaire un plastique qui flotte dans une piscine. 
 
Cytosol – liquide 
 Sitôt qu’il y a du soleil, on va se baigner. 
 
Sphincter – Anneau 




Dans l’enseignement des sciences à l’école, les élèves sont confrontés l’apprentissage des 
mots et concepts scientifiques, nécessaires pour leur permettre d’accéder aux savoirs 
scientifiques. Nous avons pu observé parmi nos élèves des problèmes de compréhension et de 
mémorisation de ces termes spécifiques ainsi qu’une absence d’utilisation de stratégies 
d’apprentissage pour les mémoriser. Nous avons également constaté que nous ne prenons pas 
suffisamment de temps pour entraîner cet apprentissage et nous nous sommes interrogés, en 
tant qu’enseignants, sur l’optimisation de la mémorisation de ces mots. La mémorisation ne 
consiste pas uniquement à stocker l’information mais se construit également par la 
récupération des éléments mémorisés. Des recherches faites en laboratoire pour tester la 
mémorisation à long terme ont prouvé une meilleure efficacité de mémorisation dans des 
groupes qui avaient plus de phases de restitution que de phases d’étude (Karpicke & 
Roediger, 2006). D’autres études ont aussi démontré une meilleure efficacité de mémorisation 
dans les cas des élèves qui privilégient des stratégies (Tessmer & Jonassen, 1988). Par ce 
travail, nous désirons étudier dans un cadre réel d’une classe d’élèves la pertinence théorique 
de l’utilisation de phases de restitution et de stratégies d’apprentissage sur l’efficacité de la 
mémorisation à long terme de mots scientifiques. Dans cette étude, il est demandé aux élèves 
d’apprendre des listes de termes suivant deux séquences de phases d’étude et de restitution, 
avant et après l’introduction de stratégies d’apprentissage par association. Les sujets ayant 
bénéficié de plus de récupérations ont montré un processus d’apprentissage plus rapide et plus 
efficace que les sujets profitant de plus de temps d’étude. De même, la mémoire à long terme 
des premiers est considérablement améliorée. Notre étude n’a cependant pas pu mettre en 
évidence l’efficacité de l’utilisation de stratégies d’associations, une chute progressive de la 
motivation des élèves pour cette expérience pouvant en être la cause principale. Les résultats 
de notre étude sont particulièrement intéressants d’un point de vue pédagogique et nous 
invitent en conséquence à devoir réviser et adapter nos pratiques d’enseignement pour 
permettre d’améliorer l’apprentissage de mots scientifiques dans nos classes.  
Mots clés 
Mémoire à long terme – Mémoire épisodique  – Mémorisation – Stratégie d’apprentissage – 
Termes scientifiques	  
